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Dieter Mertens: Das Qualifikatiomparadox
Die aktuellen Diskussionen über die Beziehungen zwischen Bildung, Ausbüdung und
Arbeitswelt sind voller Widersprüche und Konflikte, welche es den Jugendlichen erschwe¬
ren, eine sie überzeugende Strategie für die Zukunft zu finden. Am meisten irritiert das
„Grundparadox", daß von den JugendUchen zur Beschäftigungssicherang unablässig
Qualifizierung gefordert wird, während gleichzeitig die Arbeitslosigkeit der Quaüfizierten
zunimmt. Theorie und Wirklichkeit scheinen hier nicht übereinzustimmen. Jugendliche
fragen, ob es angesichts der Arbeitsmarktrealität noch Sinn hat, große Qualifizierungsbe¬
mühungen auf sich zu nehmen.
Die Antwort läuft darauf hinaus, daß Qualifikation immer weniger eine hinreichende,
aber immer mehr eine notwendige Bedingung für sichere Beschäftigung wird. Diese
problematische Einsicht kann dadurch erträglicher werden, daß die Qualifizierung
weniger als Instrument für den Selbstzweck Arbeit gesehen wird. Aus vielen Gründen -
die im einzelnen geschildert werden - wäre es aber eine für den einzelnen wie für die
Gesellschaft langfristig nachteilige Folgerung, den QuaUfizierungstrend wegen der aktuel¬
len Verunsicherung aufzugeben. Obwohl die Kunst der Prognose begrenzt ist, kann eine
Reihe von Deutungshilfen dazu beitragen, sich im Labyrinth der bildungs- und beschäfti¬
gungspolitischen Thesen und Antithesen besser zurechtzufinden.
Mikolaj Kozakiewicz: Bildung und Beschäftigung - ein wachsendes Problem zentralge¬
planter GeseUschaften
Das Verhältnis von Bildungs- und Beschäftigungssystem ist in den sozialistischen Ländern
nicht wie in den westlichen Industrieländern gegenwärtig vor aUem durch hohe Arbeitslo¬
sigkeit bestimmt, sondern eher durch Arbeitskräftemangel bei gleichzeitig geringer
Produktivität in vielen Wirtschaftsbereichen. Der Autor untersucht die wichtigsten
Faktoren, die für die unbefriedigende Situation im Verhältnis zwischen Ausbildung,
Arbeitseinsatz und Produktivität verantwortlich sind, insbesondere am Beispiel der
polnischen Entwicklung: die demographische Entwicklung, die Struktur ökonomischer
Anreize bei gleichzeitiger Garantie der VoUbeschäftigung, den technologischen Entwick¬
lungsstand, die Schwierigkeit, ein stabiles Arbeitsethos über die Schulerziehung aufzu¬
bauen. Er erörtert weiterhin Schwierigkeiten.der zentralen Planung von Bildung und
Beschäftigung angesichts unsicherer demographischer Prognosen, spontaner individueller
Korrekturen und regionaler kultureller Bindungen. Der Aufsatz schließt mit einigen
grundlegenden Fragen zur Zielsetzung des Büdungswesens, die in den soziaüstischen
Ländern heute diskutiert werden.
Ilona Ostner: Arbeitsmarktsegmentation und Bildungschancen von Frauen
Weibliche Berufsanfänger haben mehr als männliche von der Bildungsexpansion der
letzten Jahrzehnte profitiert. Durch den Ausbau des Bildungssystems und die generelle
Ausdehnung des Dienstleistungsbereichs eröffnete sich in diesem Zeitraum für die Frauen
zugleich verstärkt die Möglichkeit zu qualifizierter Berufstätigkeit. Aufgrand dieser
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Entwicklung wüd häufig die These vertreten, daß der Prozeß der „Individualisierung"
rasch voranschreite und Frauen statt des traditionellen „Daseins für andere" zunehmend
etil „Stück eigenes Leben" realisieren könnten. Die Analyse zeigt aber, daß die Anglei¬
chung der formalen Bildungsabschlüsse die Ungleichheit zwischen Frauen und Männern
am Arbeitsmarkt nicht beseitigt hat; diese ist eher größer geworden. Mit Hilfe des
Segmentationsansatzes läßt sich zeigen, wie bestimmte Arbeitskräfte - und gerade
Frauen - ohne Rücksicht auf Ausbüdung und formale Qualifikation von bestimmten
Arbeitsplätzen ausgeschlossen werden.
Klaus Prange: Arbeit und Zeit - Pädagogbch-anthropologbche Aspekte der Arbeitslo¬
sigkeit
Was tun wir, wenn wir nichts zu tun haben? Was früher die Vorzüge der aristokratischen
Muße waren, sind heute die Lasten der Arbeitslosen geworden. Solange die Ideologie der
Arbeit als Heilsweg in der protestantischen Nachfolge und als Emanzipationsprogramm in
der Nachfolge von Hegel und Marx anhält, gibt es keinen Weg, den verheerenden
moralischen Folgen der Arbeitslosigkeit zu entgehen. Das Argument ist, daß wü uns im
Blick auf einen nachindustriellen Zustand der Gesellschaft auf eine andere Sicht der Zeit
besinnen, wie sie zum Beispiel in der Tanzbewegung sich ausdrückt. Der Zug der Zeit als
Kette von Aufgaben und Zielen ist zu ergänzen und auch zu ersetzen durch ein
Verständnis der Zeit als offenem Prozeß des Zeitigens, wie er sich schon immer in der
artistischen Produktivität bekundet hat. Dies schließt wiederum ein anderes Büd des
Menschen ein: er ist ebensosehr Homo ludern wie Homo faber.
Helmut Becker/Jörg Eigenbrodt/Michael May: Unterschiedliche Sozialräume von
Jugendlichen in ihrer Bedeutung für pädagogbches Handeln
Im Mittelpunkt des Aufsatzes steht die Frage nach der Bedeutung raumbezogener
Interessenorientierangen und darauf aufbauender Formen der Schaffung von Sozialräu¬
men bei unterschiedlichen Gruppierungen Jugendlicher. Nach einer kurzen Erläuterung
der entsprechenden Grundbegriffe aus dem Kontext eines Forschungsprojektes werden
am Beispiel einer Punk-Clique ausschnitthaft deren Versuche zur Schaffung von Sozial¬
räumen unter den Bedingungen großstädtischer Raumstrukturen beschrieben. - Im
Anschluß daran wird der projektspezifische Erklärangsansatz der Entstehung raumbezo¬
gener Interessenorientierangen als kulturspezifische Profile skizziert, und es werden
einige Forschungsergebnisse über die Ausprägung solcher Interessenprofile bei Jugend¬
hchen mitgeteilt. Schüeßüch wird gefragt, welche Bedeutung diese Unterschiede für
pädagogisches Handeln haben.
Michael Parmentier: Der Stil der Wandervögel. Analyse einer jugendlichen Subkultur
und ihrer Entwicklung
Der Autor schlägt vor, die verschiedenen subkulturellen Jugendstile, die im Gefolge der
Industrialisierung seit der Jahrhundertwende in unregelmäßigen Abständen einander
ablösen, als Varianten eines einzigen Grundmusters zu betrachten. Am Beispiel des
Wandervogel versucht er einige Dimensionen dieses Grundmusters freizulegen. Die
Analyse soU die den Anhängern selbst verborgen gebliebene Logik ihres subkulturellen
Stüs, ihrer Ausdracksmittel und Präferenzen auf die Ebene eines systematischen Diskur¬
ses heben und das Allgemeine und Besondere, das Gesellschaftliche und Individuelle
daran unterscheiden helfen. Methodisch orientiert sich der Autor, ohne es ausdrücküch zu
erwähnen, am Verfahren der „strukturalen Analyse". Er unterscheidet zwischen den
einzelnen Stiläußerungen und hofft sie als notwendige Momente des subkulturellen
Zusammenhangs nachweisen zu können.
Detlev Peukert: Die „Halbstarken". Protestverhalten von Arbeiterjugendlichen zwi¬
schen Wilhelminischem Kaberreich und Ära Adenauer
Der Aufsatz charakterisiert vier Typen des Protestverhaltens von Arbeiterjugendlichen
als subkulturelle Lebensstile abweichenden Verhaltens: den Lebensstil der „Halbstarken"
in den Großstädten und Industrierevieren des Kaiserreichs, der „Wilden Cliquen" in der
Weimarer Repubhk, der „Edelweißpiraten" im faschistischen Deutschland und der
„Halbstarken" der Nachkriegsära. Gemeinsame Traditionen werden ebenso herausgear¬
beitet wie Traditionsbrüche und epochale Unterschiede, die sich als zeitgebundene
Reaktionen auf unterschiedhche geseUschaftüche Gesamtlagen interpretieren lassen, in
denen sich aber auch der ZerfaU einer eigenen proletarischen Kultur zu spiegeln scheint.
Alfred Schafer: Die Geltungsproblematik in der Rekomtruktion pädagogbchen All¬
tagsbewußtseins
Die Akzeptanz des pädagogischen Bewußtseins von Erziehern bringt die pädagogische
Wissenschaft in die Schwierigkeit der Begründung des eigenen Geltungsansprachs, der als
solcher notwendig die Alltagstheorie relativiert. Gewinnt die Alltagstheorie ihren Gel¬
tungsgrund aus praktischer Vermittlung, so wird eine wissenschaftliche Pädagogik die
theoretischen Bedingungen einer kritischen Analyse dieses Zusammenhangs von Alltags¬
theorie und Praxis zum Gegenstand ihrer Untersuchung machen müssen. Der Aufsatz
versucht zu zeigen, daß hier der idealistische Rückgriff auf transzendentale Strakturen der
Konstitution von Alltagsbewußtsein ebensowenig weiterhilft wie die Reduktion des
Unterschiedes wissenschafthcher und alltägücher Theorien auf ein bloßes Wissensdefizit.
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Arbeit und Zeit - Pädagogisch-anthropologische Aspekte der
Arbeitslosigkeit
i
Kongresse haben längst aufgehört zu tanzen; sie arbeiten mit der Entschiedenheitund dem
Zielbewußtsein, durch die Ergebnisse und Lösungen sichergestellt werden. Es gibt
Arbeitspapiere und Arbeitssitzungen, Arbeitsgemeinschaften und Arbeitsgruppen, so
daß es blasphemisch wäre, diese Bemühungen mit jenem Etikett zu versehen, das dem
Wiener Kongreß als der Abschiedsvorstellung der europäischen Aristokratie anhängt.
Wer auf sich hält, in politischer und wissenschaftlicher Tätigkeit, tut gut daran, sich als
Arbeiter zu präsentieren: unten als Basisarbeit und Überzeugungsarbeit, oben zumindest
mit Arbeitsessen und Arbeitstreffen, im EinzelfaU als Gedanken- und Schreibarbeit oder
als Trauerarbeit bei schlechtem Ausgang. In alledem erscheint die Zeit sinnvoll genutzt
und sozialdienüch ausgefüllt. Der Anschein verweilender Muße dagegen deutet auf
Tändelei und lässigen Ernst, während sich in das Bedauern über den arbeitsneurotischen
workaholic noch immer die Anerkennung mischt, er widme seine Krankheit wenigstens
einem würdigen Zweck. Wer darauf achtet, seine Bedeutung und Weltbrauchbarkeit zu
signalisieren, darf nicht mit großzügig-feudalen Zeitreserven operieren; vielmehr emp¬
fiehlt es sich, Knappheit an Zeit und verfügbaren Terminen zu demonstrieren. Das gibt zu
erkennen: man wird auch anderwärts und womögüch überall gebraucht, um das unfertige
Werk der Gegenwart zu vollenden. Dem entspricht, daß es dann außerhalb von Beraf,
Arbeit und Termindrack zu den Privilegien des wohlverdienten Urlaubs und der soge¬
nannten „freien" Zeit gehört, sich der vagabundierenden Bummelei zu überantworten.
Die Restriktion von Tätigkeit auf Arbeit im Zeittakt hat ihr Gegenstück im leeren
Nichtstun. Noch dort, wo die Arbeit aussetzt, setzt sie sich fort als Nicht-Arbeit und
bekräftigt das Grandmaß, daß nämhch der Mensch nur Mensch ist, wenn er arbeitet.
Indes: daß diese Polarität das Gemüt nicht zufriedenstellt, machen jene Eingeständnisse
deutlich, die zu den Ergebnissen und bleibenden Erfahrungen von Tagungen und
Kongressen das rechnen, was am Rande und außerhalb der Tagesordnung an Begegnun¬
gen und Gesprächen, Anregungen und Erlebnissen abfiel. Mögen auch Status und
Prestige begründet sein durch Beruf, Arbeit und Werkgesinnung, in den Lücken, die sie
lassen, siedelt sich an, was die Arbeit selber nicht mehr gewährt. Das mag ein vorläufiger
Hinweis darauf sein, daß Tätigsein für uns mehr bedeutet, als sich in Arbeit und Ergebnis
umsetzen läßt: unthematisch läuft mit, was bei der richtigen Arbeit herausfällt, und so
sieht sich denn auch etile pädagogisch umsichtige Kongreßdramaturgie genötigt, etil
kommunikatives Additum mit etwas Kultur, Spiel und Unterhaltung anzubieten.
Nun ist es nicht meine Absicht, der pädagogischen Profession ohne weiteres mehr Tanz
und Spiel statt vorangehender Arbeit anzuraten oder zuzumuten; auch wäre es leichtfer¬
tig, das thematische Stichwort „Arbeitslosigkeit" mit jenem Freisein von Arbeit zu
verwechseln, das für die aristokratische Gesellschaft charakteristisch war. Gearbeitet, ja
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schwer gearbeitet wurde gerade auch dort und damals, aber eben unten; die Räte und
Adjutanten, Schreiber und Lakaien, die schufteten und rackerten, während oben
konversiert und gewürfelt wurde. In der polemischen Frage Saint-Simons, was eigentlich
geschähe, wenn die Adeligen von einem Tage zum anderen verschwänden, und was
dagegen, wenn die Handwerker und Ingenieure, die Bauern und Kaufleute ausfielen,
meldet sich der bürgerliche Protest derer, die die Arbeit tun. Denn eigentlich, das ist die
Prämisse, sollten alle arbeiten und nicht mehr gelten, als was sie durch ihre Arbeit und in
itirer Arbeit darstellen. Von Saint-Simon über Marx zu Veblen (1899) und zuletzt noch
Schelsky (1975) kehrt diese Figur der Kritik an denen wieder, die nur reden und die
anderen die Arbeit machen lassen. Diese Kritik hat ihre besondere Pointe darin, daß auch
diejenigen, die sie vortragen, im strengen Sinne nicht arbeiten und doch ihr Tun als Arbeit
ausgeben, so daß sie deren Ethos und Ernst okkupieren, ohne den Schmerz der täglichen
Maloche zu teilen. In diesem Detail steckt die Ideologie: Arbeit ist das Opium der
Gebildeten geworden.
Wie weit sich diese Fixierung auf Arbeit durchgesetzt hat, läßt sich an einem modisch¬
banausischen Sprachgebrauch ablesen. Noch das ästhetische Tun wird zunehmend als
Machen präsentiert: Gedichte, Filme, Lieder, Inszenierungen werden gemacht, als handle
es sich um Produkte, die nach einem Plan und einer Regel in abgemessener Zeit
hervorgebracht werden. Darin zeigt sich, in welchem Umfange und mit welcher Selbstver-
ständüchkeit Tätigkeiten, die nicht in der planen Rationaütät des Hersteilens und
Machens aufgehen, doch als Arbeit verstanden werden, um anerkannt und gerechtfertigt
zu sein. Das ist der Triumph der bürgerlich-proletarischen Arbeits- und Leistungsmoral;
Arbeit soll nicht aufgehoben und Muße, die einst Vorrecht von wemgen war, allgemein
werden, sondern in der Arbeit und durch die Arbeit sollen sich aUe beweisen und ihre
Freiheit sich verdienen. Es ist dieses Ethos der Arbeit, das der unbefangenen Muße ein
schlechtes Gewissen gemacht und sie, nach einem Wort Paretos, auf den „Friedhof der
Aristokratien" befördert hat.
Im 19. Jahrhundert ist endgültig eine Einschätzung der Arbeit zu Grabe getragen worden,
die uns seither ungeläufig geworden ist. Für die Griechen war Arbeit Sache der Banausen;
Tugend und Arbeit sind nicht vereinbar, lehrt Aristoteles (Poütica 1278a20); für die
alten Hebräer ist Arbeit ein Fluch, Erblast der Vertreibung aus dem Paradies; und es ist
ein philologisch-theologischer Gewaltstreich, wenn Luther dem Psalmisten ins Wort fällt
und das Leben für köstlich erklärt, wenn es Mühe und Arbeit gewesen. Ganz im
Gegenteil: die aUbesiegende Arbeit, der labor improbm, wie Vergil in den „Georgica"
(1,145) sagt, ist das Kainszeichen des Menschen, Vorraum der Freiheit und der Zufrieden¬
heit, nicht Heilsweg und schon gar nicht Erfüllungsort. Die reformatorisch-calvinistische
Arbeits- und Berufslehre hat, wie Max Weber (1920), Sombart (1913), Tawney (1926)
u. a. gezeigt haben, ein radikal anderes Verständms der Arbeit auf denWeg gebracht: jetzt
ist es gerade und nur die Arbeit, durch die das unvollendete Werk der Schöpfung zu Ende
und der Mensch an sein Ziel gebracht werden. Paradies und Heil üegen nicht vor und
außerhalb, sondern in der Arbeit. In dem Augenblick schließlich, in dem sich die Arbeit
über Planung, Teilung und Spezialisierung von der alten Hauswirtschaft, der societas
domestica, emanzipiert und ein Funktionsmoment des Industriesystems wird, wird Arbeit
zur Leitformel für das Selbstverständnis des Menschen. Hegels Rede von der „Arbeit des
Begriffs" in der „Phänomenologie des Geistes" (Vorrede) ist nicht eine beliebige
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Metapher für etwas, was sich auch anders sagen heße. Sie gibt vielmehr an, daß wü nur
verstehen, was wü selber machen, und daß wü uns selbst nur dadurch verstehen, daß wü
uns in der Arbeit entäußern. Die Arbeit gehört selbst zum Begreifen, so daß erst dann das
unaufgedeckte Rätsel des Menschen aufgelöst sein wird, wenn wir die Welt und uns selbst
in die Mache genommen haben. Marx bringt in den FeuereACH-Thesen diese Linie auf
die scharfe Wendung, daß „der Mensch die Wahrheit, i.e. Wirküchkeit und Macht,
Diesseitigkeit seines Denkens (in der Praxis) beweisen" müsse (These 2). Und gemeint ist
Praxis als Arbeit. Aus dem Fluch der Arbeit, ihrer Herkunft aus der schieren Bedürftig¬
keit, der vergilischen „egestas", wird das Lösungsprogramm für Emanzipation. Was sich
sozialgeschichtlich mit dem Ende des Zunftzwanges und geschlossener Märkte als
Zugangsrecht aller zu allen Berafen und Märkten darstellt, wird in der theoretischen
Reflexion auf Arbeit als Mittel zum Ziel der Selbstbefreiung gefaßt: in der Verfügung über
Sachen, die den Naturzwang bricht, verfügen die Menschen auch über sich. Sie brauchen
keine jenseitige Gnade abzuwarten; das Reich der Freiheit kann erarbeitet werden.
Doch diese Lösung erzeugt Probleme, die genau dadurch entstehen, daß das Emanzipa¬
tionsprogramm auf Arbeit gestellt ist. Ich nenne als Stichworte die Themen Arbeit und
Herrschaft, Bildung und Arbeit, entfremdete und nicht-entfremdete Arbeit, abhängige
und unabhängige Arbeit. Diese Themen gewinnen ihre Brisanz aus der Hintergrundprä¬
misse, daß ohne Arbeit keine Identität zu gewinnen sei. Ohne Beruf, Werk und Wirkung
keine erzählbare Lebensgeschichte, keine soziale Bedeutung und kein poütisches
Gewicht, keine Teilhabe an den Sinnsystemen der Kultur. Und der überraschte Vater,
dem die Tochter mitteilt, sie habe einen Freund, den sie der Famiüe bekanntmachen
wolle, fragt zuerst: „Und was macht er .beruflich'?" Diese Optik mag erklären, weshalb
die Entlastung von Mühsal und Arbeitsplage, wie sie z. B. die Automatisierung geisttöten¬
der Arbeitsgänge ermöglicht, doch mit dem besorgten Unterton verfolgt wird: was
geschieht, wenn die freigesetzten Energien nicht mehr abgebunden sind durch Termine
und Aufgaben, Pflichten und berufliche Verbindlichkeiten? Nicht allein, daß Arbeits¬
plätze vernichtet und Arbeitskräfte, wie es technisch heißt, freigesetzt werden, ist eine
Sorge, sondern die seeüschen Wüsten, als könne der Einzelne nur über Arbeit und Beraf,
des „Dienstes immer gleichgestellte Uhr" (Schiller), bei der sozialen Stange gehalten
werden.
Dies ist die Stelle, wo sich die Erzieher angesprochen wissen, wenn sie sich fragen, welche
Folgen die Arbeitslosigkeit pädagogisch nach sich zieht. Es mag hier naheliegen, die
wirtschaftliche Dringlichkeit des Themas aufzunehmen und in die Falle allgemeiner
Forderungen zu gehen: hier etwas mehr Staatsförderang nach Keynes; dort Angebote für
leere Stunden; ABM-Maßnahmen für diese Gruppe oder jene. Aber es erscheint mehr als
fragüch, ob die Pädagogik in dieser Hinsicht, wo die Nationalökonomen ratlos und die
Poütiker hilflos anmuten, direkt und spezifisch eine Leistung erbringen kann. Nicht, als ob
es erlaubt sei, sich die Schlafmütze unbeteiügten Bedauerns über die Ohren zu ziehen, als
gehe es die Pädagogik nichts an, was Milüonen widerfährt; doch es weckt Zweifel, ob
pädagogische Kompetenzen geeignet und überhaupt gegeben sind, wenn diese Fragen als
Fragen der Arbeit gelöst werden sollen. Die Pädagogik hat das Problem der Arbeitslosig¬
keit, das sie faktisch vorfindet, vielmehr zunächst als pädagogisches Thema zu formulie¬
ren, wenn anders die Profession nicht in postulatorische Gesten ausweichen wül und
unbesehen ein bestimmtes, historisch datierbares Konzept von Erziehung fortschreibt, das
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fixiert ist auf Arbeit. Angesichts eines Zustandes, in dem - wie Hannah Arendt schon
1960 gesagt hat - der Gesellschaft die Arbeit ausgeht, in einer Lage, in der die Arbeitszeit
sowohl insgesamt im Leben als auch in der täglichen Lebensführung sich entscheidend
verkürzen wird, in einer Situation, in der Beraf und Bildung zum Beruf ihre orientierende
Funktion nicht mehr wie selbstverständlich erfüllen können, erscheint vielmehr eine
Besinnung darauf dringlich, wie die Pädagogik bisher das Thema Arbeit aufgenommen
und verstanden hat. Das heißt, genauer gesprochen: die Rückfrage ist dringlich, inwieweit
die Pädagogik in ihren Begriffen und Zielvorstellungen dem anthropologischen Modell
des homo faber verpflichtet ist, dem jetzt die Basis verkürzt wird. Um diese Frage zu
klären, ist es also zuerst erforderlich, sich klarzumachen, wie die Pädagogik ihre Themen
gewinnt und wie sie insbesondere das Thema Arbeit behandelt hat.
II
Die Pädagogik gehört zu den Disziplinen, die Lösungen als Probleme behandelt und
präsentiert. Was in der alltäglichen Erziehung immer schon geleistet und vollzogen wird,
für die pädagogische Reflexion stellt es sich als Frage dar. Sie problematisiert, wozu
erzogen und wie gelernt wird, um dann in einer verbindlicheren Weise zu sagen, wie
Erziehung zu rechtfertigen und Lernen einzurichten sei. Zugleich ist die Pädagogik eine
Disziplin, die sich als Hilfe und Antwort für chronisch werdende Aufgaben und akute
Problemlagen versteht, die wie jetzt die Arbeitslosigkeit auch als katastrophal erlebt
werden. Sie erscheint nachgerade als Institution für die Meisterung von Aufgaben, die
durch Politik und Wirtschaft, Recht und Verwaltung nicht zu bewältigen sind. Was heute
offen ist, soll morgen über richtiges Lernen lösbar sein. Beides zusammen: die Problemati¬
sierang des Lernens einerseits und die Schlüsselattitüde andererseits, eben doch für
Ungelöstes Antworten bereitzuhalten, machen den Januskopf der Pädagogik aus, ihr
Schwanken zwischen pädagogischem Engagement und anthropologischer Reflexion. Wo
sie das Geläufige und Selbstverständliche verfremdet und Differenzen sichtbar macht,
fragt sie nach dem Menschen zurück, der sich in diesem Lernen zeigt oder verstellt. Das ist
der anthropologische Aspekt der Pädagogik. Wo sie maßgebend und programmatisch sich
nach klassischem Muster als mediana mentb oder gar als Arzt der Gesellschaft begreift,
wird sie selbst direkt oder indirekt erzieherisch. Das ist der spezifisch pädagogische
Aspekt. In der Verschränkung und Kontrastharmonie beider Hinsichten liegt der
wiederkehrende Ursprung pädagogischer Reflexion: sie bückt auf den lernenden Men¬
schen in seinen lebensgeschichtüchen, sozialen und kulturellen Zusammenhängen, aber
so, daß sie eine Leistung für den Menschen und die Kontexte erbringen kann, in denen er
lebt. Darin liegt zweierlei: die pädagogische Reflexion ist Instanz sowohl für manifest
Ungelöstes als auch für latent Problematisches in Lösungen. Wenn beides zusammen
auftritt, öffentliches Desaster und Lemprobleme, schlägt die Stunde der Pädagogik. Es
sind gerade nicht die Siege und nationalen Triumphe, die das Erziehungsdenken auf den
Weg bringen; im Gegenteil: Plato gründet die Akademie aus der Enttäuschung über das
Fehlschlagen seiner Reformabsichten; Pestalozzi, viel besiegt und nie geschlagen, gibt
eine pädagogische Antwort auf eine Folge sozialreformerischer und sozialpolitischer
Niederlagen; als Herman Nohl aus dem Ersten Weltkrieg zurückkommt, befindet er, es
Arbeit und Zeit - Pädagogbch-anthropologbche Aspekte der Arbeiblosigkeit
gebe „kein anderes Heilmittel für das Unglück unseres Volkes, als die neue Erziehung
seiner Jugend" (1918, Vorwort). Erziehung soll retten, was ün Krieg verlorengegangen ist.
Was der Pädagogik manifest in den wirküchen, unbezweifelbaren Krisenlagen entgegen¬
kommt, formuüert sie in anthropologischer Reflexion als Lemproblem. Dadurch gewinnt
sie eine Disposition für die Folgekosten von Ergebnissen. Dies enthält für die Pädagogik
angesichts einer Situation, in der die Arbeit objektiv ihren Stellenwert für Lebensführung
und -Orientierung vertiert, eine Gefahr und eine Chance. Die Gefahr besteht darin, daß sie
ihre Begriffe und Konzepte festhält, indem sie in programmatische Forderungen aus¬
weicht; die Chance besteht darin, die Mittel und Instrumente zu überprüfen, mit denen sie
sich bisher auf die Problemlagen von gestern eingestellt hat. Das bedeutet: sie hat noch
einmal zu prüfen, wie sie ihre leitenden Begriffe in dem Augenbück ausgebüdet hat, da sie
sich als Disziplin konstituierte.
Dabei zeigt sich geradezu überwältigend deutlich, in welch hohem Maß die Pädagogik dem
Konzept der Arbeit verpflichtet ist, es gewissermaßen intemahsiert und formalisiert hat.
Der Einbruch der industriellen Produktions- und Arbeitsformen mit ihren immer wieder
geschilderten Formen der sozialen und seelischen Verwüstung hat die Pädagogik genötigt,
ihre Leitbegriffe auf den Begriff der Arbeit zu beziehen und von daher zu instrumentieren.
„Erziehung zur Arbeit" ist die ausdrückliche oder unausdrückliche Leitformel, durch die
die pädagogische Reflexion Anschluß an die realen Nöte und Aufgaben findet. Der Ort
ihrer Vermittlung ist der Unterricht, in dem das Lernen so organisiert wird, wie es dann
außerhalb der Schule angewendet werden soll. Lange vor den programmatischen Arbeits¬
pädagogen wie Kerschensteiner, Fischer, Scheibner, Gaudig werden Unterricht
und Schule als Arbeit gefaßt. Der Teppich der Didaktik ist durchwirkt von den grauen
Fäden der Arbeit. Kant (1803) erklärt in seiner Pädagogik-Vorlesung: „Das Kind muß
zum Arbeiten gewöhnt werden" (A78), und das geschieht im Unterricht. Dabei lerne das
Kind, „auf eine solche Weise okkupiert zu sein, daß es mit dem Zwecke, den es vorAugen
hat, in der Weise erfüllt ist, daß es sich gar mcht fühlt" (ebd., A77). Eben das macht die
Arbeit aus, daß man sie, wie Kant sagt, „einer anderen Absicht wegen (unternimmt)"
(ebd., A75), und deshalb kommt es darauf an, etwas zu lernen, was zunächst fremd und
schwer ist: sich nicht zu fühlen, affektiv neutral zu bleiben, das Thema oder Problem des
Unterrichts auch gegen Neigung und unmittelbare Absicht fest- und durchzuhalten. Darin
ist zweierlei getroffen: erstens der Lastcharakter der Arbeit, insofern uns zugemutet wird,
jetzt etwas zu tun, was erst später oder eventuell gar nicht seine volle Bedeutung zeigt, und
zweitens die spezifische Form des Lernens in der Schule. Indem die unmittelbaren
Interessen aufgeschoben werden, entsteht ein didaktisch-pädagogischer Raum, der seine
Bedeutung durch etwas hat, was erst durch zukünftige Handlungen und Zwecke eingelöst
wird. Was der Unterricht nach innen verlangt, nämlich pünkthche und genaue Reihen¬
folge, methodische Ordnung, aufnehmende und ausübende Tätigkeiten, das wird sich
wiederholen, wenn Arbeit selbst das Leben bestimmt. Lernen im Unterricht ist so der
Form nach ein Prolog der Arbeitspraxis, und deshalb kann es nicht überraschen, daß wir in
der didaktischen Semantik auf eine reiche Metaphorik der Arbeit stoßen: Arbeiten
werden aufgegeben und geschrieben; es gibt Haus-, Schul- und Klassenarbeiten; zu den
Figuren des Unterrichts zählen Arbeitsgespräch und Gruppenarbeit; es geht um Arbeits¬
formen und Arbeitsstüe im Unterricht; Texte werden erarbeitet; und endhch und
schließlich hat sich die Didaktik als Arbeitsunterricht etabliert: noch die Interpretation
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eines Gedichts gerät Kerschensteiner zu einer Arbeit, die nach dem Maß der
HersteUung eines Gegenstandes organisiert werden könne.
In unserem Zusammenhang ist der entscheidende Punkt folgender: in dem Augenblick, in
dem sich die Pädagogik angeschickt hat, ihre Leistungen für die Gesellschaftzu definieren,
bestimmt sie erstens Unterricht als den maßgebenden Ort des Lernens im Unterschied und
Gegensatz zur Famüie; sie wird schulpädagogisch mit der impliziten Erwartung, daß hier
zweitens das Lernen zunächst den Moment entwertet und etwas geübt wird, was ün
Arbeitsleben unabdingbar ist: das Ausblenden der unmittelbaren Interessen, affektive
Neutralität, Tätigkeit für etwas, das außerhalb des gegebenen Moments liegt und erst
kommt. Die „Aufopferung des Moments", um es mit Schleiermacher zu sagen, ist für
Unterricht und schulisches Lernen charakteristisch, sofern sie sich auf die Lösung von
künftigen Lebenslagen beziehen. Die Legitimität solcher Zumutung besteht darin, daß
genau dies mit der Arbeit, für die erzogen wird, übereinstimmt: indem das Kind schuüsch
lernt, lernt es arbeiten, das heißt es lernt, „daß es mit dem Zwecke, den es vor Augen hat,
in der Weise erfüllt ist, daß es sich gar nicht fühlt". Kerschensteiners Prinzip der
„Sachlichkeit" bringt das Ethos der Arbeit auf den didaktischen Punkt: das Lernen ist auf
Formen des Wissens und auf Fertigkeiten bezogen, die zu Leistungen in der Arbeitswelt
disponieren. Insofern hat die Reform der Arbeitspädagogik, so revolutionär sie sich auch
einführte, in Wahrheit nur deuthcher und entschiedener hervorgehoben, worin die
Erziehungsaufgabe von Unterricht seit Anbeginn liegt. Als Erziehung zur Arbeit ist er
selber ein Analogon von Arbeit, bei der sich der Lernende nicht fühlt und für etwas tätig
ist, was erst außerhalb des Unterrichts eingelöst wüd, so wie wir in der Arbeit außer uns
sind, bei der „anderen Absicht", um derentwillen wir sie unternehmen.
So gesehen ist es, um Schelers (1980) Klassifikation der Wissensformen aufzunehmen, in
einem prägnanten Sinn das Nutz- und Arbeitswissen, das der Unterricht durch seine Form
mitteilt. Schulisches Lernen hat in der Tat weithin die Gestalt industriell geplanter Arbeit
angenommen: es steht im Bann weitgesteckter Gesamtziele, die durch ein Verfahren der
Segmentierung und Sequenzierung operationaüsiert werden. Das Entscheidende ist die
Zielorientierung, die Intentionalisierung des Lernens. Dadurch wird das aktuelle Lernen,
wie es sich vor Ort und im Moment ereignet, zu einem Durchlaufen schuüsch vorgeordne¬
ter Curricula. Der spezifische Zeitmodus dieses Lernens ergibt sich nicht allem daraus,
daß Stundenpläne und Jahrgangszüge, Curriculumsequenzen und Schullaufbahnen maß¬
geblich sind für das, was zu lernen ist, sondern dieser Zeitmodus hat seinen Grund genau
darin, daß sich das Lernen bei jedem Schritt und Abschnitt auf Ziele richtet und durch
diese Ziele selber zu einem Instrument für etwas anderes wird. Für sich selbst ist dieses
Lernen vorläufig; es überholt sich dauernd und kommt auch an kein Ende, so wie das
Arbeitswissen an kein Ende kommt. Was bleibt, ist eine Arbeitshaltung, die sich darauf
einläßt, im Moment etwas zu tun, was für den Moment selber nichtig ist. Das ist nicht
abwertend gemeint: ohne diese Entäußerung, die vom Lernenden affektive Neutralität,
Sachlichkeit und Regelbewußtsein verlangt, vermag sich die soziale Funktion von
Unterricht und Schule nicht zu erhalten. Nur geht das Lernen im ganzen nicht darin auf,
insbesondere nicht jenes Lernen, das wir für uns selbst brauchen, wenn wir nicht nur
Funktionen wahrnehmen und Leistungen erbringen wollen. Die Intentionalisierung des
Lernens präpariert für die Arbeit und hat darin ihren Sinn: so werden Aufgaben innerhalb
von Funktionen, die durch Recht und Gewohnheit gesichert sind, lösbar. Aber diese
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Aufgaben verfügen auch über die lernenden Subjekte, die sich im schulischen Lernen der
Form anzupassen haben, die sie in der Arbeitswelt erwartet.
Die Pädagogik befindet sich angesichts dieser Lage in einer zwiespältigen Position:
einerseits ist sie gefragt nach ihrem Beitrag für die Stabihtät des Arbeitssystems, und dazu
hat sie das Lernen selber als Arbeit interpretiert; darin besteht ihre Hilfe. Andererseits
kann die Pädagogik nicht verkennen, daß eben diese Wendung auf Plan und Ziel die Wege
des Lernens verkürzt und Zeithorizonte ausblendet, ohne die zwar Schule und Arbeit,
nicht aber das Leben im ganzen zu bestehen ist. Senecas Verdikt, daß wir nicht für das
Leben, sondern für die Schule lernen, ist der klassische Topos dieser Schulkritik, die sich
bis heute durchgehalten und noch verstärkt hat. Im Kern bringt sie ein Motiv der
anthropologischen Reflexion zur Geltung, indem sie darauf hinweist, was das schuUsche
Lernen den Menschen schuldig bleibt, wenn Erziehung auf Arbeit fixiert ist. Doch für sich
genommen bleibt solche Kritik folgenlos und ist bisher auch folgenlos geblieben. Ihr fehlte
das öffentliche und allgemeine Desaster, an dem sich ihre Relevanz hätte zeigen können.
Es deutet sich an, daß das jetzt anders wird. Wenn sich abzeichnet, daß die orientierende
Funktion der Arbeit wenn nicht hinfällig, so doch entscheidend relativiert wird, stellt sich
die Frage nach pädagogischen Äquivalenten zur Arbeit, und zwar nicht nur für eine
parasitäre „lebure-class", sondern für alle. Dazu will ich als letztes auf den Zeithorizont
des Lernens eingehen.
III
In den „Aphorismen zur Lebensweisheit" hat Schopenhauer bemerkt, es gebe über¬
haupt nur zwei Zustände des Menschen: entweder sorge er sich, oder er habe Langeweile
(Kap. II). Das ist mehr als die philosophische Version eines approbierten Pessimisten zu
dem Thema „Melanchoüe und Gesellschaft" (Lepenies 1969), es ist ein Hinweis aufunser
doppeltes Verhältnis zur Zeit. Wo wir uns sorgen, sind wir verstrickt in Absichten und
Aufgaben, die eine bestimmte Lösung erfordern, weil wir uns anders nicht behaupten
könnten. Außerhalb der Sorge, in der langen Weile ohne Pläne, Termine und Arbeitsfri¬
sten, wird alles möglich, und eben dieser Zustand erzeugt nach Schopenhauer einen
horror vacui, der schlimmer erscheint als das arbeitsgeplagte Sorgenleben. Auf die
geregelte, terminierte, verplante und taylorisierte Zeit folgt die Einöde des Nichtstuns
unbegrenzter Beliebigkeit, wo nichts wirklich wird, weil alles mögüch scheint. Der Arbeit
ist das Leben nach der Uhr so eigentümlich, daß wü erst dann, wenn die Arbeit fehlt,
bemerken, daß nicht nur knappe Zeit, sondern gerade auch reichlich-unbemessene Zeit
belastend sein kann. Was tut man, wenn man nichts zu tun hat? Tolstoi schüdert in
„Krieg und Frieden" das Leben der alten Gräfin Rostova, die eigentlich nichts mehr zu
sorgen und zu tun hat; aber Kopf und Hand sind es gewohnt, beschäftigt zu werden. Und
so verbringt sie ihre Zeit mit Kartenlegen. Nicht anders sorgen, wie zu hören ist, die
britischen Fernsehanstalten durch unterhaltsame Morgenprogramme dafür, daß die
Arbeitslosen bei Laune gehalten werden; wie denn überhaupt der Eindruck entsteht, als
gehöre zu den Bürgerrechten der Konsumgesellschaft auch der Anspruch, mindestens
einmal in der Woche öffentlich-rechtlich erheitert und kriminalistisch in Spannung
versetzt zu werden. Solche Kompensation setzt das Uhrenmaß fort, von dem das
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Arbeitsleben geprägt ist: die lange Weile ist für sich selber leer, weil Zeit haben als Mangel
erlebt wird. Die Zeitgewinne durch Rationaüsierung werden ün seeüschen Haushalt als
Verluste verbucht.
Doch es gibt noch eine ganz andere Weise, sich zeitüch zu orientieren und Zukunft zu
bewältigen, so nämlich, daß das Zukommende nicht als etwas Bestimmtes erlebt wird, das
der Gegenwart als Ziel und Ergebnis gegenübersteht, sondern als Gewärtigen des
Unbestimmten in genau dem Moment, der gelebt wird. Um diese Form, in der wü uns
zeitüch orientieren, zu verdeutlichen, nehme ich das klassisch-römische Motiv des Jestina
lente" auf, und zwar in einer Redensart, die in Schleswig-Holstein geläufig ist: „Lat di man
Tid, is ok en Walzer." Darin verbindet sich mit dem spröden Charme des Naiven auch die
erfreuüche Skepsis derer, die in allem Machen und Gemachte das Vorläufig-Fragwürdige
durchschauen. Auch ist mir die motivische Anknüpfung an den Eingang dieser Betrach¬
tungen willkommen, um daran zu erinnern, daß wir uns beim Tanz in einer besonderen
Weise zu Raum und Zeit verhalten. Buytendjik (1956) hat auf den einfachen, aber
wichtigen Umstand hingewiesen, daß zum Tanz - anders als sonst im Gehen und
Vorankommen, Fortschreiten und Zielerreichen - die Bewegung zurück gehört, undzwar
präzise: mit dem Rücken voran. Wir bewegen uns rückwärts; was hinter uns liegt, (Jas
Unsichtbare und Unvorhersehbare ün wörtlichen und übertragenen Sinne, wird in der
Rückbewegung erschlossen, eben deshalb, weil der Tanz gar nicht auf ein Ziel und
Ergebnis zugeht, weil er nicht Fortschritt und progressives Vorankommen ist, sondern
ebenso sehr Rückschritt und Einholen dessen, was nicht vorgesehen ist. Er ist gewisserma¬
ßen in jedem Moment schon am Ziel; das ist sein Zweck. Insofern zeigt sich im Tanz ein
anderer Zeitraum des Verhaltens als in der Arbeit, nämlich der Spielraum des Möglichen,
wo sich das, was wirkhch wird, aus der Relativität des Ganzen ergibt. Während in der
planenden, sorgenden Vor-Sicht das Kommende als Ziel die Mittel bestimmt, ist im Tanz
und im Spiel überhaupt das Rückwärtige und hinter uns Liegende zugleich das Kom¬
mende, ist „avenir" im Sinne des Zukommenden, das nicht als Ziel aussteht, sondern als
Zweck gegenwärtig oder genauer: gewärtigend da ist.
Wir können im Deutschen, anders als die Griechen, die nur das eine Wort „telos" zur
Verfügung hatten, zwischen Ziel und Zweck unterscheiden. Das Ziel einer Reise ist dieser
oder jener Ort, aber darin hegt nicht ihr Zweck. Das Reisen, welchen End- und Zielpunkt
es auch immer haben mag, kann im Grenzfall selber der Zweck der Reise sein; er begleitet
die Bewegung wie der mitgehende Horizont, durch den wir uns orientieren, und gibt ihr
Sinn und Richtung. Ziele werden vorgestellt und sollen gemäß dieser VorsteUung nach
einer Regel schematisch erreicht werden; Zwecke erfüllen sich, indem die Bewegung
selber uns Lösungen und Inhalte zuspielt, die im ganzen auch anders sein könnten und
doch durch die Form des Bewegens eine eigene Notwendigkeit gewinnen, die nicht
übertroffen werden kann. Es gibt keinen Fortschritt von Homer zu Dante, wie es einen
Fortschritt von der Physik des Aristoteles zu der Newtons und Plancks und künftiger
Physiker gibt; wohl aber gibt es Anderssein, eben deshalb, weü in der spielerisch¬
artistischen Bewegung das Ende immer schon erreicht, Gegenwart erfüllt ist, ohne daß
noch etwas kommen müßte, wodurch diese Gegenwart erst sinnvoll wird. Zielbewußt sind
wü außer uns, bei einem Künftigen, das wir uns vorstellen und wonach wir unsere Mittel
wählen, um es zu erreichen. Das heißt, um es paradox zu formulieren: wir sind bei dem, wo
wir nicht sind: wir arbeiten. Zweckbewußt smd wir bei dem, was wü und vor allem wie wir
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etwas gerade jetzt tun. Legt man diese Bestimmung für ein Tun, das nicht Arbeit ist,
zugrunde, dann sieht man, daß Spiel und Tanz, von denen hier ausgegangen wurde, nur ein
Paradigma für Lebensformen und Verständigungsweisen sind, in denen wü nicht außer
uns bei Zielen, sondern zwecktätig bei uns selber sind. Immer dann, wenn es nicht um
fertige Lösungen und Ergebnisse geht, an denen wir gemessen und danach plaziert
werden, sind wir in der angegebenen Weise spielerisch tätig. Das ist der Fall im Gespräch
als existentieUer Kommunikation, im gemeinschaftlichen, bewußten Erleben, in der
spekulativen Reflexion. Worin das Eigentümüche ihrer Bewegungsform hegt, das zeigt,
wie schon angedeutet, insbesondere der Prozeß der künstlerischen Gestaltung. Er ist
gerade nicht erst Planung und dann Ausführung; vielmehr besteht das Gestalten darin, im
VoUzug der Bewegung eine Mannigfaltigkeit von Möglichkeiten gegeneinander zu
balancieren, so daß etwas entsteht, was als notwendig erscheint. Hierwüd nicht nach emer
Regel gearbeitet, dann wäre Beckmesser ein großer Künstler, und wir aUe könnten
Gedichte wie Benn und wie Mozart Sonaten erfinden, sondern die Regel wird selber
erzeugt, und zwar unablösbar von dem Medium, in dem sie sich zeigt. Kant hat diese
Verfahrensweise, in der wir nicht theoretisch schematisierend vorgehen, als die eigentüm¬
liche Verfahrensweise der ästhetischen Urteilskraft analysiert. Sie hat kein Ziel außer sich.
Sie ist deshalb auch nicht in der Weise erlernbar, wie man den Satz des Pythagorasoder
die Theorie über Abfolge von Konjunktur und Krise erlernt; sie wird vielmehr durch
einübende Ausübung kultiviert, nicht blind oder von außerordentlichen Eingebungen
erleuchtet, sondern tentativ und mit Bewußtsein in der Erprobung des Möglichen und
Zufallenden, was keine Zielplanung vorweg ausrechnen kann.
In diesen Zusammenhang gehört sachlich und historisch Schillers Diktum aus dem 15.
Brief über die „Ästhetische Erziehung": „Der Mensch spielt nur, wo er in voller
Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt." Nun mag es
so aussehen, als werde mit dieser Rückwendung auf das Konzept der ästhetischen
Erziehung der alte Dualismus von arbeitsenthobener BUdung einerseits und Ausbildung
für die Geschäfte der Welt andererseits nicht nur erneuert, sondern einseitig zugunsten
eines didaktisch-pädagogischen l'artpour l'art entschieden, der aus der Not der Arbeitslo¬
sigkeit die zweifelhafte Tugend grüner Boheme macht. Das ist nicht gemeint und nicht
gewollt. Ästhetische Erziehung im Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit kann
nicht einfach eine Innerhchkeit wiederherstellen, die in der Kunst sucht, was die Arbeit
verweigert. Die Funktion der ästhetischen Erziehung liegt auf einer anderen Ebene. In
dem Maße, wie sich die industrielle Arbeitswelt verselbständigt hat und die Menschen
reduziert, durch die sie erhalten wird, in dem Maße also, wie Produktivitätsfortschritte
nicht mehr wie bisher ein Mehr an Arbeit herbeiführen, vermindern sich nicht nur die
Gelegenheiten für die lebensführenden Aufgaben der Arbeit, es entfallen auch die
Motive, sich ganz oder vorrangig aus der Arbeit zu verstehen. Der Tatbestand der
Auflösung des Zusammenhangs von Motivation und Institution kann hier nicht entwickelt
und soll nur konstatiert werden; zu seinen Folgen gehört, daß die Selbstverständlichkeit
hinfällig wird, sich von den Institutionen konsumieren zu lassen, wie es noch Gehlen
(1957) gefordert hat.
Eine andere Orientierung wird dringlich: An die SteUe der Stabihsierung und Disziplinie-
rang der Lebenswege über Arbeit tritt die Aufgabe, selbsttätig Stabilisierungen zu finden.
Anders gewendet: wü können uns immer wemger nach Regeln, Werten und Normen
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verstehen, die schon fertig vorliegen und die nur noch anzuwenden sind. Und das nötigt
uns dazu, wie in der künstlerischen Gestaltung unsere Situationen allein und mit anderen
nicht nach gegebenen Schemata zu ordnen, sondern die Regel für ihre Meisterung in den
Situationen selbst aufzufinden und zu erzeugen. Das ist pädagogisch die Wendung von der.
bloßenNachlese vorgetaner Texte zu ihrer Gestaltung in der unvorhersehbaren, offenen,
prinzipiell unbestimmten Gegenwart. Nicht Schulerziehung herkömmlicher Art nach dem
Maß der Arbeit, sondern Selbsterziehung ist deshalb das zentrale Thema, das der
Pädagogik aufgegeben ist. Die leitende Kategorie ist dabei eben die „abthesb", das
Wahrnehmen und Rezipieren angesichts ständig anwachsender Zuströme an Gedanken,
Bildern, Erfahrangen und Erlebnissen; denn diese Rezeption des Kontingenten - vom
puren Konsum bis zur elaborierten Sensibüität für Entlegenes und Disparates
- verlangt
eine eigene Kultivierung und Kunst, die nicht mehr mit bewährten Antworten, Werten
und Zielangaben rechnen kann. Ziele helfen nicht. Die Aufstellung immer neuer
pädagogischer Leit- und Konsensformeln bewegt sich in dem Irrtum, daß es ein erkennba¬
res Kontinuum von Handlungsmöglichkeiten und Erlebnisformen gebe, die einmal
erlernt, dann nur noch ausgeübt zu werden brauchen. Im Gegenzug geht es darum, den
Anfall des MögUchen und Ungewissen, dessen, was ün Rücken immer mit zu unserer
Gegenwart gehört und uns zufäUt, eben dort zu lösen, wo er auftritt. In einer radikalen
Weise hat das Lernen unter solchen Umständen nicht mehr wie bisher nur einen
vorbereitenden Sinn im Hinbhck auf künftige Situationen; es wird selber direkt Bedingung
des Daseins. Nur indem wü uns lernhaft verhalten, läßt sich bewältigen, was anfällt.
Deshalb dürfte Rezeptivität das zentrale Thema für die Selbsterziehung sein, und zwar
eine poetische Rezeptivität, die nicht nur hinnimmt, was man ihr vorsetzt, oder fordert,
angenehm bedient zu werden, sondern die weiß, daß sie ihren Zweck bei sich hat, nicht
außer sich.
Welche Folgen sich aus einer solchen Umorientierang von Arbeit auf Rezeptivität und
spielerische Gleichgewichte für die Pädagogik ergeben, läßt sich noch gar nicht abschät¬
zen. Vermutlich werden die Ziel- und Einheitsformeln der Erziehung nur noch in
Beziehung auf ein wachsendes Bewußtsein für Differenzen und Variationsmöglichkeiten
Bestand haben; und insofern wäre es irreführend zu suggerieren, das Lernen würde
leichter und die Wahrscheinlichkeit von Lösungen größer. Immerhin könnte es aber sein,
daß Schule, soweit sie eine Bedeutung für die Erziehung als Selbsterziehung gewinnt,
näher bei dem wäre, was das griechische Grundwort .schoW angibt: näher bei der Muße,
die eben nicht Arbeit ist, sondern der Zeitraum zweckerfüllter Selbstbewegung. Auch darf
man annehmen, daß eine solche Schule etwas von dem beherzigt, was Nietzsche dem
Denken in der „Götzendämmerung" empfohlen hat, daß nämüch „das Denken gelernt
sein wül, wie Tanzen gelernt sein will, als eine Art Tanzen ... Man kann nämlich das
Tanzen in jeder Form nicht von der vornehmen Erziehung abrechnen, Tanzen-Können
mit den Füßen, mit den Begriffen, mit den Worten" (Werke II, S. 988). Eine solche
Artistik verdankt sich nicht leichtfertigem Übermut, sondern sie zeigt, was nach dem Tode
Gottes noch bleibt: nicht in einem Ziel, für das alle im gleichen Takt arbeiten, liegt die
Lösung; sondern: die Lösungen sind die Wege.
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